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Аннотация 
Выделены три подхода к рассмотрению компетенции как предмета 
оценки: сторонники первого подхода рассматривают компетенцию как 
интегративное единство знаний, умений и владений; представители вто-
рого подхода в структуру компетенции включают кроме знаний, умений 
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и навыков еще мотивационную (ценностно-смысловую) составляющую; 
третий подход предполагает, что в структуру компетенции включается, 
помимо указанных выше, еще один компонент - условия, в которых про-
является компетенция; раскрыты основные задачи, стоящие перед препо-
давателями высшей школы в связи с оценкой компетенций; предложен 
алгоритм контроля сформированности той или иной компетенции в со-
ответствии с требованиями ФГОС ВО. 
Ключевые слова: компетенция, структура компетенции, подходы к 
оценке компетенций, алгоритм оценки компетенций. 
Abstract 
A three approaches to consider the assessment of  competence as a subject: 
the supporters of  the first  approach considered competence as an integrative 
unity of  knowledge, abilities and possessions; Representatives of  the second 
approach to the structure of  competence include in addition to knowledge and 
skills more motivation (value-semantic) component; third approach assumes 
that the structure of  competence is included, in addition to the above, another 
component - the conditions under which manifested  competence; It covers the 
main tasks of  the higher school teachers in connection with the assessment of 
competencies; proposed diagnostic algorithm for  the level of  formation  of  this 
or that competence in accordance with the requirements of  the GEF IN. 
Keywords: competence, competence structure, approaches to the 
assessment of  competencies, competency assessment algorithm. 
Внедрение компетентностного подхода в систему высшего 
образования выдвинуло на первый план вопросы оценки компе-
тенций как основного результата реализации образовательной 
программы. При рассмотрении компетенции как предмета оцен-
ки особое значение приобретают вопросы вычленения в структуре 
компетенции таких составных элементов, которые могли бы быть 
подвергнуты объективной диагностике и оценке. Проведенный 
нами анализ позволил выделить три подхода к определению струк-
туры компетенции [1, с. 44-46]. 
Сторонники первого подхода (Кон Е.Л., Фрейман В.И., Южа-
ков А.А., Кон Е.М.) рассматривают компетенцию как интегратив-
ное единство знаний, умений и владений. С целью формализован-
ного представления объектов контроля для каждого компонента 
выделяются соответствующие формы: знаний - принципы, модели, 
процессы, методы, алгоритмы, термины, определения, аксиомы, 
формулы, характеристики (параметры), операторы (операции), 
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конструкции (логические, функциональные, семантические); уме-
ний - применение методик, подходов; построение моделей; иссле-
дование процессов; осуществление расчетов; выполнение анализа 
схем; исследование характеристик; работа с инструментарием; вла-
дений - построение и выбор методов исследования модели, процес-
сов, явлений и т.д.; разработка комплекта документации (паспорт 
проекта, технико-экономическое обоснование и т.д.); реализация 
проекта; разработка информационного, программного, аппарат-
ного обеспечения объекта или системы; освоение и применение 
инструментария для решения задач исследования, моделирования, 
проектирования [2, с.37-41]. 
Другой вариант в рамках такого подхода предполагает опору на 
модифицированную таксономию целей Б.С. Блума, разработанную 
Л.У. Андерсоном и Д.Р. Кратволем в 2001 г. Известно, что в таксо-
номии Б.С. Блума выделяются три области образовательных целей: 
когнитивная, аффективная и манипулятивная. Когнитивная область 
включает группу целей, имеющих отношение к активизации в памя-
ти или распознавание знания, а также развитие интеллектуальных 
навыков и умений. В модифицированном варианте любая образова-
тельная цель может быть описана посредством использования изме-
рения знания и измерения когнитивных процессов [3, с.54]. 
Измерение знания проводится по четырем категориям: а) фак-
тологическое знание - включает в себя знание терминологии, а также 
специфических деталей и элементов информации; б) концептуаль-
ное знание - знание взаимосвязей, существующих между базовыми 
элементами структуры, общих принципов и правил, теорий, моде-
лей и структур; в) процедурное знание - предполагает знание пред-
метно-ориентированных навыков и алгоритмов; методов, техник; а 
также критериев, определяющих отбор соответствующих процедур 
для эффективного функционирования; г) метакогнитивное (мето-
дологическое) знание - владение знанием о познании в целом; о стра-
тегиях собственной познавательной деятельности и самопознания; 
владение знанием в области выполнения заданий, задействующих 
когнитивные процессы, включая знание контекстов и условий. 
Измерение когнитивных процессов предполагает выделение 
шести целей - запоминать, понимать, применять, анализировать, 
оценивать, создавать. 
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Каждому виду знания свойственен тот или иной уровень (либо 
несколько уровней) его освоения. С учетом этого можно проводить 
анализ образовательных целей, обозначенных во ФГОС, с исполь-
зованием классификационных таблиц, в которых столбцы означа-
ют когнитивные процессы, а строки - категории знания. 
Приведем пример анализа одной образовательной цели, кото-
рая представлена во ФГОС 3+ по направлению «Педагогическое 
образование» (Педагогика высшего образования) - «способность 
к абстрактному мышлению, анализу, синтезу, способность совер-
шенствовать и развивать свой интеллектуальный и общекультур-
ный уровень (ОК-1)». 
1. Выделяем структурные элементы цели с использованием 
категорий измерения знания (то есть ищем ответ на вопрос - что 
измерять?): «абстрактное мышление», «анализ», «синтез». Далее со-
поставляем эти элементы с категориями измерения знания и при-
ходим к выводу, что часть структурных элементов (абстрактное 
мышление, анализ, синтез) относится к методологическому зна-
нию, поскольку это знание о познании в целом, о стратегиях поз-
навательной деятельности. 
2. Далее проводим анализ структурных элементов цели с ис-
пользованием категорий измерения когнитивных процессов: ис-
пользование глаголов «совершенствовать» и «развивать» говорит 
о принадлежности цели к уровням «анализировать» и «создавать». 
3. Вносим в классификационную таблицу эти данные в виде 
крестиков в соответствующие клетки таблицы. 
С помощью подобного анализа возможно: а) определить норма-
тивные требования к уровню усвоения знаний и умений (т.е. усвое-
ние на уровне «анализировать» и «создавать»), а также принадлеж-
ность учебного содержания к определенной категории знания (т.е. 
принадлежность к категории «методологическое знание»); б) устано-
вить уровень сложности системы учебных и контрольных заданий, 
выполнение которых может свидетельствовать об овладении зна-
ниями и умениями (т.е. овладение знаниями и умениями на уровне 
«анализировать» и «создавать» с коэффициентом усвоения К > 0,7). 
Представители второго подхода (В.И. Блинов, О.Ф. Батрова, 
Е.Ю. Есенина, А.А. Факторович и др.) считают, что компетенции 
включают кроме знаний, умений и навыков еще мотивационную 
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(ценностно-смысловую) составляющую, характеризующую отноше-
ние личности к деятельности. Соответственно в критерии оценки 
добавляются параметры оценки мотивационной составляющей [4]. 
Третий  подход (Чучалин А.И., Епихин А.В., Муратова Е.А. и 
др.) состоит в том, что в структуру компетенции включается, по-
мимо указанных выше, еще один компонент - условия, в которых 
проявляется компетенция [5]. 
Каждый из подходов имеет под собой определенный опыт реа-
лизации в разных образовательных организациях высшего образо-
вания. По степени обоснованности, целостности и применимости 
в практике третий подход нам представляется более корректным. В 
соответствии с ним под компетенцией понимается «готовность вы-
пускника (мотивация и личностные качества) проявить способнос-
ти (знания, умения и опыт) для успешного ведения профессиональ-
ной или иной деятельности в определенных условиях (проблема, 
задача, ресурсы для их решения) [5, с.15]. Из определения видно, 
что структура компетенции включает три компонента: готовность, 
способности и условия, которые и выступают соответствующи-
ми критериями. Каждая из составляющих, в свою очередь, имеет 
ряд атрибутов. Для готовности - это мотивация, оперативность 
и инициативность; для способности - знания, умения и опыт; для 
условий - новизна, самостоятельность и ресурсы. 
Выскажем нашу точку зрения относительно предмета оценки 
компетенций. В соответствии с нормативными требованиями пла-
нируемые результаты образования включают две группы: 1) ре-
зультаты освоения образовательной программы (т.е. компетенции 
обучающихся, как основные, требуемые ФГОС, так и дополнитель-
ные, которые устанавливаются организацией); 2) результаты обуче-
ния по каждой дисциплине (модулю)  и практике (т.е. знания, уме-
ния, навыки и (или) опыт деятельности), характеризующие этапы 
формирования компетенций и обеспечивающие достижение плани-
руемых результатов освоения образовательной программы [6]. 
Это позволяет четко разделить место знаний, умений и навы-
ков, с одной стороны и компетенций - с другой. Компетенции (как 
результат освоения образовательной программы) формируются в 
рамках освоения всей (или совокупности структурных элементов) 
образовательной программы. Результаты обучения по каждой дис-
циплине представляют собой ожидаемые и измеряемые составля-
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ющие компетенций: знания, умения, навыки, опыт деятельности, 
которые должен получить и уметь продемонстрировать обучаю-
щийся после освоения отдельного элемента (конкретной дисцип-
лины, модуля, практики) образовательной программы. Знания, 
умения, навыки, осваиваемые в процессе изучения той или иной 
дисциплины (модуля), опыт деятельности, получаемый в ходе про-
хождения практики выполняют по отношению к компетенциям 
обеспечивающую их формирование функцию. 
Отсюда следует, что обязательной диагностике и оценке подле-
жат обе группы результатов - 1) результаты обучения по дисцип-
лине (модулю), практике, которые сводятся к соответствующим 
знаниям, умениям, навыкам и опыту; 2) результаты освоения обра-
зовательной программы, каковыми являются совокупность обще-
культурных и профессиональных компетенций, представленных 
во ФГОС ВО по каждому направлению и уровню подготовки. 
Казалось бы все ясно и просто. Это действительно так, но толь-
ко применительно к оценке результатов обучения по дисциплине 
(модулю) и практике. Сложности возникают при решении задачи 
оценки компетенций. Одна из них связана с тем, что в формиро-
вании отдельной компетенции принимают участие несколько дис-
циплин и других элементов учебного плана (практики, ИГА). Это 
может быть сочетание дисциплин из одного или нескольких бло-
ков; сочетание теоретических дисциплин и практики; сочетание 
разных видов практики и т.д. Например, в соответствии с пример-
ной основной образовательной программой по подготовке буду-
щих магистров по направлению 44.04.01 «Педагогическое образо-
вание» (педагогика высшего образования) в формировании одной 
компетенции участвует от 2 (ОПК-3) до 20 (ОК-5) элементов. 
В такой ситуации перед каждым преподавателем стоят несколь-
ко задач. 
Первая задача - определить, каким образом, то есть с использо-
ванием каких дидактических средств (содержания, методов, форм 
и средств обучения) можно формировать в процессе изучения дис-
циплины указанные в ООП компетенции? Выделить этапы, то есть 
при изучении каких тем следует предусмотреть формирование той 
или иной компетенции? Напомним, что для этого в рабочей про-
грамме каждой дисциплины составляется матрица взаимосвязи 
изучаемых тем и формируемых в их рамках компетенций. Каза-
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лось бы все корректно. Однако это не совсем так, ибо неясно, чем 
руководствуется преподаватель, когда он соотносит компетенцию 
и конкретную тему? Чтобы этот вопрос решать обоснованно, пре-
подавателю надо иметь четкое представление о структуре и содер-
жании конкретной компетенции - это позволит ему знать, какие 
знания, умения, навыки, личностные свойства нужны для форми-
рования данной компетенции в целом. А с другой стороны, это 
позволит ему увидеть возможности дисциплины и конкретной 
темы в формировании данной компетенции. 
Вторая задача - поиск механизмов согласования деятельнос-
ти преподавателей разных дисциплин с тем, чтобы: а) у всех было 
примерно одинаковое представление о структуре и содержании тех 
конкретных компетенций, которые формируются в процессе изу-
чения их дисциплин; б) была возможность для взаимосвязанной 
и согласованной деятельности по формированию компетенций. В 
противном случае создается впечатление, что каждый преподава-
тель формирует систему знаний, умений и навыков по преподавае-
мой дисциплине, а соответствующая компетенция будет формиро-
ваться у обучающегося как бы автоматически, в силу того, что он 
изучает соответствующие дисциплины. Но готов ли обучающийся 
к сложной работе по интеграции предметных знаний, умений и на-
выков? Знает ли он как это сделать? Эти вопросы еще не имеют 
убедительного решения и ждут своих исследователей. 
Третья задача, самая важная, на наш взгляд - кто и когда дол-
жен осуществлять диагностику уровня сформированности той или 
иной компетенции, в соответствии с требованиями ФГОС ВО? 
Ведь не все компетенции выносятся на итоговую государствен-
ную аттестацию. Нам представляется, что для решения этой за-
дачи необходимо все компетенции, заложенные во ФГОС и ООП 
по конкретному направлению подготовки, распределить по годам 
обучения и формам промежуточной и итоговой аттестации. Это 
позволит получить четкое представление о том, на каком этапе 
подготовки необходимо контролировать уровень сформирован-
ности компетенций. 
Для решения этой задачи можно предложить следующий алго-
ритм: 1) анализ учебного плана и составление матрицы соответс-
твия между осваиваемыми компетенциями и годами обучения; 
2) выявление общего количества и состава дисциплин, участвую-
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щ и х в формировании той или иной компетенции; 3) выделение по 
каждой компетенции дисциплины (модуля), практики, которая 
изучается последней. Последняя дисциплина и будет конечной 
точкой, в которой м о ж н о проводить контроль сформированности 
соответствующей компетенции. 
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Аннотация 
В статье раскрываются методические приемы развития критического 
мышления младших школьников на уроках литературного чтения в сов-
ременной начальной школе. Данная методика создает психолого-педаго-
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